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Introduccion

El transito de la escuela primaria a la educacion media constituye uno de los
desafios mas importantes para la politica educativa en Uruguay. Si bien son
multiples las dificultades asociadas al transito, la exposicion de los estudiantes
que ingresan al nivel medio a una mayor cantidad y diversidad de requerimientos
académicos y criterios de promocion que en primaria constituye un elemento
clave en dicho proceso de transicion.

Estos requerimientos y criterios, muchos de ellos prescriptos en los planes y
programas de estudio, reglamentos de pasaje de grado y pautas de inspeccion,
se resignifican en las practicas cotidianas de los maestros y profesores. Un modo
de aproximarnos al estudio de este complejo conjunto de practicas es el analisis
de las tareas de evaluacion sumativa, asi como de los criterios que los docentes
de educacion primaria y media ponen en juego a la hora de evaluar los logros de
los estudiantes y tomar decisiones acerca de su promocion.

Considerando lo expuesto, el presente estudio se propuso describir las practicas
de evaluacion de aprendizajes en las aulas del Ultimo ano de educacion primaria
y del primer afo de educacion media en instituciones publicas urbanas de
Uruguay, desde la perspectiva de los principales actores involucrados (docentes y
estudiantes), con el fin de explorar el papel de la evaluacidon en un momento clave
de la escolaridad como es la transicién entre ciclos educativos.

Se trata de un estudio de casos en el que se contrastan la normativa y
regulaciones curriculares referidas a la evaluacion en el aula con el discurso y
la practica docente, atendiendo también a la perspectiva de los estudiantes de
educacion primaria y media sobre la evaluacion. De este modo se busca aportar
conocimiento capaz de nutrir politicas e iniciativas que favorezcan la retencion y
la continuidad educativa de nifos y jovenes.
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Problema de investigacion

Eltransito de la escuela primaria a la educacién mediay la baja promocién en los
primeros anos de esta Ultima se presentan como temas de creciente preocupacion
en el pais. Considerando Unicamente instituciones publicas, la tasa de repeticion
en sexto de escuela fue de tan solo 1,5% en 2012. Mientras tanto, un 35,1% de
los estudiantes de primer afo de ciclo basico de los liceos publicos no logré la
promocion a segundo. En las escuelas técnicas del Consejo de Educacion Técnico
Profesional (CETP) el promedio de no promocién en ciclo basico tecnolégico fue
del 40,0% en 2012.

Estos problemas adquieren ain mayor relevancia si consideramos que, con
la sancion en diciembre de 2008 de la Ley General de Educacion n°®18.437 se
extendio la obligatoriedad al ciclo superior de la educaciéon media, lo que plantea
al Estado el desafio de garantizar el acceso, la continuidad en la trayectoria, la
permanencia y el egreso de todos los jovenes de este nivel de educacion como
parte de sus derechos fundamentales.

Al analizar la evolucion de la no promocion en secundaria se observa que en 2002
el 26% de los alumnos del pais no promovié el primer ano de educacion media,
mientras que en 2012 ese porcentaje aumentd (35,1%). En Montevideo las cifras
de no promocion en primer ano alcanzaron el valor mas alto de la Ultima década
en 2012: 45,1%, mientras que diez anos antes eran del 33,1%. En el interior las
cifras son mas bajas que en Montevideo, aunque también muestran un deterioro
preocupante en el tiempo: mientras que en 2002 el 22,1% de los alumnos del
interior no promovid el primer afo de estudios, en 2012 no lo hizo el 30,4%. En
sexto de primaria la tendencia es inversa: la no promocion pasa del 2,7% en 2002
a 1,5% en 2012.2

Los altos y crecientes indices de no promocidon que se registran, sobre todo en el
primer afo de la educacién media publica, pueden poner en cuestion, entre otros
aspectos, el cumplimiento de este derecho. En primer lugar, porque en muchos
casos el fendmeno de la no promocion puede significar la antesala del abandono
escolar. En segundo lugar, porque en los porcentajes de no promociéon ademas
de los repetidores se incluye a estudiantes que ya abandonaron.?

' Datos del Anuario Estadistico de Educacién 2012 del MEC. Se toman los datos mas actuales
disponibles al momento de la realizacién del estudio. Para ese entonces el CETP no reportaba datos
desagregados por afo sino por ciclo, por lo que su porcentaje corresponde al ciclo bésico tecnolégico
completo y no Unicamente a primer afo.

? Datos del Observatorio de la Educacién de la DIEE-CODICEN, http://www3.anep.edu.uy/observatorio/
paginas/resultados/resultados_secundaria.html.

% Resulta imprescindible resolver este problema de registro en secundaria, de forma tal que los
fendmenos de repeticién y abandono no sufran, respectivamente, una sobre y sub-representacion

que distorsionen la mirada sobre el funcionamiento del sistema educativo uruguayo e impidan

un diagnostico claro de las problematicas que lo atraviesan. Se podria, por ejemplo, aplicar las
definiciones de repeticion y desercion que utilizan Verdnica Filardo, Natalia da Silva y Tania Biramontes



Evaluacion y transito educativo

El salto entre los porcentajes de promocidon en primaria y en media esta
ciertamente relacionado con modos de concebir y organizar el contenido a
ensenar distintos en la educacion media y primaria (que en un plano prescriptivo
se materializan fundamentalmente en los planes y programas de estudio), asi
como con las formas de promocion en los diferentes ciclos y subsistemas.
No obstante, también son claves los modos en que estas regulaciones de la
ensefanza y la evaluacién son resignificadas en las practicas cotidianas de
maestros y profesores en las instituciones educativas.

Estas practicas se evidencian, en parte, en las evaluaciones sumativas y los
criterios empleados por los docentes para evaluar el logro de los estudiantes y
decidir su promocion, o no, al siguiente nivel. Se trata de una aproximacion al rol
de la evaluacion en anos clave del transito educativo entre niveles, entendiendo
que las practicas de evaluacion sumativas:

e ponen de relieve un conjunto de habilidades y contenidos considerados
especialmente relevantes por los educadores de uno y otro nivel, y

e se vinculan con la toma de decisiones de promocion de los estudiantes de
un ano a otro, lo cual estd estrechamente relacionado con los fendmenos de
repeticion y abandono.

(Manual de indicadores educativos, INE, Banco Mundial y ANEP, Montevideo, 2009, pp. 80y 82). Las autoras
definen a la tasa de repeticion como “el porcentaje de alumnos matriculados en un nivel educativo del
sistema (publico o privado) en un periodo curricular que en el siguiente se matriculan en el mismo grado”,
y tasa de desercion como “el porcentaje de alumnos matriculados en un nivel educativo del sistema
(pUblico o privado) en un periodo curricular que en el siguiente periodo curricular no se matriculan en el
sistema educativo, siempre que no hayan aprobado el nivel”.
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Objetivo

El estudio busca describir las practicas de evaluaciéon de aprendizajes en las
aulas del ultimo afo de educacién primaria y del primer afo de educacion media
en instituciones publicas urbanas de Uruguay, desde la perspectiva de docentes y
estudiantes, con el fin de explorar el papel de la evaluacion en el transito entre ciclos.

Objetivos especificos

a) Reconstruir los propésitos y perspectivas que sobre la evaluacion sustentan
maestros del Ultimo afo de educacién primaria y profesores del primer
ano de educacién media, a través del analisis de sus discursos y de sus
propuestas para evaluar los aprendizajes de los estudiantes en areas
centrales del curriculo.

b) Describir el tipoy contenido de las tareas con las que los docentes del Gltimo
ano de educacion primaria y del primer afo de educaciéon media evallan a
sus alumnos en establecimientos publicos urbanos de Uruguay y analizar
su vinculacion con las normas que reqgulan las practicas de ensefanza y
evaluacion en las aulas.

c) Describir los mecanismosy criterios de acreditaciony promocion vigentes en
el ultimo afo de educacion primaria y en el primer ano de educacion media
en establecimientos publicos urbanos de Uruguay y explorar los modos en
que los docentes los interpretan y utilizan en sus decisiones de evaluacion.

d) Conocer las experiencias y las valoraciones que de la evaluacién tienen los
estudiantes que transitan el Ultimo ano de educacion primaria y el primer
ano de educacion media, y compararlas con aquellas que los docentes
manifiestan en su discurso.
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Antecedentes

En el ambito internacional, las practicas de ensefanza y evaluacién en las
aulas constituyen una preocupacion creciente, aunque de dificil acceso en
investigaciones a gran escala. También en nuestra region el acercamiento a lo que
ocurre dentro del saldon de clases no es frecuente. Sin embargo, dos investigaciones
recientes toman como objeto de estudio las practicas de evaluacion en las aulas,
constituyéndose en antecedentes directos del presente estudio.

En primer lugar, una investigacion realizada por Pedro Ravela y equipo sobre las
practicas de evaluacion de aprendizajes desarrolladas por docentes de sexto afo
de primaria en las areas de Lengua y Matematica* reconoce que las principales
problematicas se encuentran en:

i) el tipo de tareas de evaluacién que los docentes proponen y su bajo nivel de
“demanda cognitiva”;

ii] la ausencia de ciclos de devolucién o retroalimentacién como parte del apoyo
al aprendizaje de los estudiantes; y,

iii) la falta de significado de los procedimientos y criterios que se utilizan para
calificar a los estudiantes.®

En este estudio “se constaté la ausencia de devoluciones, en el sentido antes
definido. Se pudo observar, en cambio, la omnipresencia de la practica de asignar
calificaciones o notas a todas las actividades de los estudiantes, asi como a otros
aspectos tales como el aseo, la conducta, la puntualidad y la asistencia. Todos
estos ‘nimeros’ finalmente son resumidos en una Unica nota o promedio final".

En segundo lugar, un estudio coordinado por el mismo autor’ analiza el tipo
de tareas que los profesores de educacion media elaboran para evaluar los
aprendizajes de los estudiantes en Ciencias Naturales, los posibles usos

“ Pedro Ravela, “Consignas, devoluciones y calificaciones: los problemas de la evaluacion en las
aulas de educacion primaria en América Latina”, Pdginas de Educacidn, Vol. 2, Universidad Catélica
del Uruguay, Montevideo, 2009, pp. 49-89; Pedro Ravela, "La evaluacién de aprendizajes en las aulas
de primaria en América Latina. Enfoques y practicas”, en Catalina Wainerman y Mercedes de Virgilio
(comps.), El Quehacer de la Investigacién en Educacién, capitulo 5, pp. 105-125, Manantial, Universidad
de San Andrés, Buenos Aires, 2010.

5 Pedro Ravela, Julia Leymonié, Jennifer Vifas y Carmen Haretche (2014), “La evaluacién en las aulas
de secundaria bésica en cuatro paises de América Latina”, en Propuesta Educativa, FLACSO, Volumen
1, Afo 23, 2014, p. 21, disponible en http://www.propuestaeducativa.flacso.org.ar/archivos/dossier_
articulos/81.pdf.

¢ Ravela, Leymonié, Vifias y Haretche, o. cit., p. 21.

7 Pedro Ravela, La evaluacion de los aprendizajes en Ciencias Naturales en las aulas de educacion media
en América Latina. Propuesta al Cuarto Concurso del Fondo de Investigaciones Educativas del PREAL,
Universidad Catélica del Uruguay, Instituto de Evaluacion Educativa, Montevideo, en prensa y Pedro
Ravela, Julia Leymonié, Jennifer Vinas y Carmen Haretche, o. cit., p. 21.
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formativos de estas evaluaciones y los procedimientos con que los docentes
asignan calificaciones en cuatro paises: Chile, Colombia, Pert y Uruguay. Se
establece un vinculo entre evaluacion y ensehanza:

...estudiar qué y cdmo evallan los docentes en el aula remite, inevitablemente,
a un segundo problema: qué es lo que ensefan. Las propuestas de evaluacion
de aprendizajes que los docentes plantean a sus estudiantes constituyen una via
privilegiada para conocer sus enfoques de la ensefianzay los tipos de aprendizajes
que promueven y valoran.®

En las conclusiones del estudio, los autores exponen las dificultades que encierra
latarea de evaluar en este nivel educativo, reconociendo las condicionesy contexto
institucional en que los profesores desarrollan sus practicas de ensefanza y
evaluacion:

La evidencia empirica recogida muestra que las tareas que los estudiantes deben
responder cuando son evaluados por sus profesores requieren, principalmente,
que recuerden o enuncien conceptos, o que apliquen formulas para resolver
ejercicios. Las devoluciones de caracter formativo suelen estar enfocadas en
el andlisis de los errores en las respuestas. Como éstas son poco complejas,
también lo es el tipo de reflexion que puede darse en estos andlisis. En cuanto
a la asignacion de calificaciones, predominan dos modalidades: el calculo de
un promedio matematico a partir de notas asignadas por distintos aspectos y
la asignacion subjetiva de una calificacion por parte del profesor, a partir del
“concepto” que se ha formado sobre el estudiante. [...] La calificacion es utilizada
con frecuencia como un instrumento para motivar y exigir esfuerzo y dedicacion
a los estudiantes. [...] Los docentes son conscientes de que no logran plasmar
sus objetivos educativos —formar estudiantes reflexivos— en sus propuestas
de evaluacion. Pero no encuentran los espacios y tiempos para el desarrollo de
nuevas propuestas. En todos los paises la mayoria de los profesores prepara
sus evaluaciones en forma individual, con escasa interaccion con otros colegas.’

8Ravela, La evaluacion de los aprendizajes..., o. cit., p. 4.
? Ravela, Leymonié, Vifas y Haretche, o. cit., p. 45.
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Marco conceptual (sintesis]
El transito entre ciclos educativos como problema

El transito entre la educacion primaria y media como problema pedagégico y de
la politica educativa uruguaya no es novedoso. Ya Julio Castro en el documento
titulado Coordinacion entre primaria y secundaria (1949) presentaba muchos de
los dilemas y esperanzas que siguen atravesando la agenda educativa actual.
El trabajo de Castro comienza: “"Hoy se libra en torno a Secundaria la misma
campana que en el afio 68 inicio Varela en favor de la ensefanza primaria: la de
exigir que el Liceo sea para todos”."

Actualmente, la redefinicion de las funciones que ha de cumplir la educacién
media vuelve a estar en el centro del debate, tal como fuera tratada por Castro:

Cuando la escuela era para todos y el liceo para los mas capaces solamente,
justo y logico resultaba que las instituciones Primaria y Secundaria fuesen
independientes una de la otra. Habia una desarticulacion necesaria entre
ambos ciclos, porque las finalidades eran distintas; porque las técnicas eran
naturalmente diferentes, también. Habia una correspondencia entre la funcién y
el organismo. A funciones distintas, a finalidades distintas, organismos distintos.
[...] Ahora con la transformacion que ha sufrido el liceo, las finalidades de éste
y las de la escuela son casi las mismas y en cambio, los organismos, siguen
diferenciados y sin conexiones efectivas."

Mas de sesenta afos después, las intenciones manifestadas por Castro distan
de haberse transformado en una realidad. La diferencia en la culminacién de
la educacion media entre sectores sociales mas y menos favorecidos continta
reflejando una gran inequidad. La estructura curricular parece seguir impregnada
por lo que Dussel denomina el curriculum humanista enciclopedista,’? propio
del modelo de formacion con el que nacié la educacion media selectiva, con
una consecuente organizacion del saber, el tiempo y el espacio educativos
que han configurado una gramatica escolar o nudcleo duro™ poco permeable
a las transformaciones, y que explicaria en parte la persistencia de modos de
organizacion y funcionamiento de los centros de educacion media muy cercanos a
aquellos del formato fundacional.

Perduran concepciones que sostienen una educacion media centrada en la
funcion propedéutica o “elitista’ basada en una concepcién humanista que

10 Julio Castro, Coordinacion entre primaria y secundaria, Imprenta Nacional, Montevideo, 1949, p. 6.
"Ibidem, p. 7.

12 Inés Dussel, Curriculum, humanismo y democracia en la ensefianza media [1863-1920], Universidad de
Buenos Aires/ Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Buenos Aires, 1997.

'3 David Tyack y William Tobin, “The ‘grammar’ of schooling: why has it been so hard to change?”,
American Educational Research Journal, Vol. 31, n® 31, 1994, disponible en: http://www.jstor.org/discover
/10.2307/11632227uid=3739264&uid=2&uid=4&sid=21105443407763.
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pretende la formacion de ciudadanos responsables y sujetos criticos, orientada
a la preparacion adecuada para cursar estudios superiores”'y que conviven con
“el otro extremo, que se ha llamado aqui ‘universalista’ [...] [Esta posicion] aboga
para la total cobertura de los adolescentes en el ciclo medio, con independencia
de su continuidad educativa en estudios superiores”.” Estas concepciones
contrapuestas podrian incidir en los modos en que los maestros y profesores
conciben el transito de la educacion primaria a la educacion media, su propio rol
y el papel de las instituciones educativas en este pasaje.

Alingresar a la educacion media los estudiantes encuentran una multiplicaciony
diversificacion de los espacios curriculares, asi como de los docentes a cargo de
ellos. En cada asignatura el conocimiento asume modos de organizacion propios,
que generan nuevos desafios académicos'®. En términos de Fenstermacher,
aprender a “estudiantar”V, a afrontar tareas propias de un estudiante de este
nivel educativo, constituye uno de los principales desafios para quienes ingresan
a la educacion media.

Los criterios que definen la suficiencia y la promocién pasan de estar en manos
de un solo maestro a ser tantos como profesores que tengan a cargo un mismo
grupo.'® También las modalidades de evaluacién cambian y la prueba escrita
adquiere mayor importancia.

En la actualidad, indicadores de eficiencia interna del sistema educativo publico
uruguayo, como la promocion, muestran que el problema del transito entre
educacion primaria y media continta siendo uno de los principales desafios para
garantizar el derecho a la educacion en los términos establecidos por la Ley
General de Educacion n®18.437.

Evaluacion de aprendizajes en el aula
Finalidades

La evaluacion de los aprendizajes en la educacion formal puede perseguir dos
finalidades: una pedagdgica, en que la evaluacién se entiende como dispositivo

" Verénica Filardo y Maria Ester Mancebo, Universalizar la educacion media en Uruguay: ausencias,
tensiones y desafios, Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de la Republica/SCIC,
Montevideo, 2013, p. 121, disponible en: www.ineed.edu.uy/sites/default/files/filardo_mancebo_2013_
universalizar%?20la%20educaci%C3%B3n%20media%20en%20uruguay.pdf.

® Ibidem, p. 122.

16 Paul Hirst, “Liberal Education and the Nature of Knowledge”, 1977, en Gary Fenstermarchery Jonas
Soltis, Enfoques de la ensefianza, Amorrortu, Buenos Aires, 1999.

17 Gary Fenstermacher, “Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la ensefianza”, en Merlin
Wittrock, La investigacién de la ensefianza I. Enfoques, teorias y métodos, Paidés/MEC, Barcelona, 1989.
'8 Phillipe Perrenoud, La evaluacién de los alumnos. De la produccidn de la excelencia a la regulacién de
los aprendizajes. Entre dos ldgicas, Editorial Colihue, Buenos Aires, 2008.
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didactico,"” y otra social, en que la evaluacion acredita o certifica los saberes de los
estudiantes, dando cuenta ante la sociedad de los desempenos que han logrado.
La funcidn social de la evaluacion ha tendido a prevalecer por sobre la pedagdgica
“debido alaidea de que evaluar es aplicar exdmenes al final del proceso instruccional
o0 que es calificar y asignar un nimero que certifique si se ha aprendido o no".?°

Algunos autores asocian la funcion pedagdgica a la evaluacion formativa,
considerdndola un dispositivo particular de regulacién didactica:?' “la evaluacion
formativa esta centrada esencial, directa e inmediatamente en la gestion de los
aprendizajes de los alumnos, por el maestro y los interesados”.??

La funcion social de la evaluacion se refiere “a los usos que se dan de esta mas alla
de la situacion de ensefianzay aprendizaje, y que tienen que ver con cuestiones tales
como la seleccion, la promocion, la acreditacién, la certificacién y la informacién
a otros”.” Para De Ketele esta evaluacion “debe referirse a los objetivos globales
terminales [quel integran un numero relativamente importante de objetivos
intermedios o micro-objetivos” de un trayecto de formacién.?* Se trata de una
“evaluacion-balance” que se traduce en un resultado dicotomico: “el alumno tiene
o no tiene la competencia minima: interesa, pues, definir bien los criterios”.?

En el marco de esta investigacion se conciben los dos grandes subtipos de
“evaluaciones-balance” (objetivos terminales globales y objetivos intermedios)
como partes importantes del estudio de la evaluacién sumativa ya que, en la
practica, ambos intervienen en la toma de decisiones de los docentes vinculadas
con la acreditacion de logros académicos y la promocidn de los estudiantes a otro
nivel, ciclo o ano, aspectos relacionados con el problema del transito educativo.

Referentes

Sin un referente [...] curricular claro, las actividades de evaluacién pierden con
mucho su razon de ser y pueden convertirse en practicas con un fuerte sesgo

Y Perrenoud, o.cit.

2 Quinquer 1999, citado en Frida Diaz Barriga Arceo y Gerardo Hernandez Rojas, Estrategias docentes
para un aprendizaje significativo, McGraw-Hill, México, 2003, p. 352.

21 EL término de evaluacion formativa fue acufado por Scriven en 1967. No obstante, vale la pena
aclarar, siguiendo a Linda Allal y Lucie Mottier Lopez (“Formative assessment in learning: a review of
publications in French”, en OECD/CERI, What works in the formative assessment - improving learning in
secondary classrooms, OCDE, Paris, 2005, disponible en: http://www.oecd.org/edu/ceri/35337948.pdf),
que su autor no lo vinculé a la evaluacién de aprendizajes en el aula, sino a la evaluacion del curriculo,
de materiales instruccionales y de programas educativos en sentido amplio y desde una perspectiva
sistémica. Fue Bloom quien, unos afos después, extendid este concepto al campo de la evaluacion de
logros académicos de los estudiantes.

% Perrenoud, o. cit., p. 116.

% Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, o. cit., p. 354.

% Jean-Marie De Ketele, Observar para educar. Observacion y evaluacién en la practica educativa, Visor,
Madrid, 1984, pp. 5y 6.

% |bidem, p. 6.
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tecnicista o en practicas que privilegien lo burocratico-administrativo sobre lo
académico. Sin un marco conceptual, las practicas evaluativas también pueden
reducirse a cuantificaciones simplistas y perder toda su riqueza interpretativa,
aportando muy poco al proceso de aprendizaje y ensenanza.?

Se podria esperar que el curriculum, como conjunto de regulaciones
especificamente vinculadas con los procesos de seleccion, organizacion,
distribucién, transmision y evaluacion del contenido escolar que realizan los
sistemas educativos?” sea uno de los referentes de las practicas de evaluacion de
aprendizajes en el aula. Sin embargo:

Los programas dejan a los profesores un importante margen de interpretacion
y una esfera de autonomia en cuanto a su transposicion didactica. Segln la
expresion de Chevallard, el programa es un marco vacio: si el profesor “ve el
cuadro ya pintado” es porque proyecta en él todo lo que tiene en la mente como
producto de su formacion, pero también de su concepcidn personal de la culturay
de la excelencia.?® Se sigue que, incluso si evaluaran exactamente lo que ensefan,
los docentes no evaluarian las mismas adquisiciones porque no valorizan, no
dominan y no ensenan exactamente los mismos saberes y habilidades. Por
lo tanto, si nos limitamos a consultar los textos oficiales, es bastante dificil
identificar las exigencias que estan en la base de la evaluacién escolar.?’

El régimen de aprobacién y el de promocidn ofrecerian un conjunto de margenes
y posibilidades de actuacion en materia de evaluacion a maestros y profesores.
Se trataria, no obstante, de un referente insuficiente para regular el contenido
y los criterios que caracterizan las practicas de evaluacion de los maestros y
profesores en las aulas:

Los textos legislativos y reglamentarios dicen lo que se debe ensenar, pero
definen con mucha menos claridad lo que los alumnos estan en condiciones de
aprendery, por lo tanto, lo que se debe evaluar. En ciertos sistemas educativos,
mientras que una circular precisa hasta el detalle la manera de redondear un
promedio o construir un baremo, se dejan muy ampliamente a la apreciacion del
docente el contenido de la evaluacién y el nivel de exigencia.®

Feldman y Palamidessi sefalan que en la configuracién de las practicas de
ensefanza confluyen este marco institucional con el “marco mental” del

% Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, o.cit. p. 357.

77 Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi, Curriculum y ensefianza. El ABC de la tarea docente, Aique,
Buenos Aires, 2004.

% Yves Chevallard, “Les programmes et la transposition didactique. Ilusions, contraintes e posibles”,
Bulletin de UAPMEP 352 (febrero), 1986, disponible en: http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/IMG/pdf/
Les_programmes_et_la_transposition_didactique.pdf.

¥ Perrenoud, o. cit., p. 36.

% Ibidem.
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profesor. ' Podria decirse que también lo hacen en las practicas de evaluacion.
La comprension de los procesos de evaluacion en las aulas exige, por lo tanto,
atender a las practicas de ensefanza particulares en las que estos se inscriben.
Siguiendo a Camilloni: “No es posible hablar de la evaluacidon de los aprendizajes
al margen de los procesos de ensefanza y aprendizaje que los han generado”.*

Aunque el curriculum y la normativa acerca de la evaluacion en las aulas
constituyen referentes esperables de las practicas y decisiones concretas de
los docentes en materia de evaluacion, el estudio de las concepciones de los
maestros y profesores acerca de la ensefanza, el aprendizaje y la evaluacion
se presenta como una opcion necesaria para comprender el papel que juega la
evaluacion en la construccion de las trayectorias educativas de los estudiantes.

El referente de un proceso de evaluacion es la construccion conceptual de aquello
que busca evaluarse, lo cual incluye siempre un componente valorativo, “porque
expresa lo deseable o lo que se quiere alcanzar”.®

Recoleccion e interpretacion de evidencia empirica

Existen diversos modos de recoger informacion sobre el proceso y los resultados
de las situaciones de ensenanza y de aprendizaje. Los datos recabados son
Unicamente aproximaciones a aquello que se busca evaluar,®* por lo que el
docente debe seleccionar o construir evaluaciones diversas, atendiendo a su
propuesta pedagdgica.®

Uno de los instrumentos mas empleados cuando la evaluacion de aprendizajes
persigue fines sumativos (decisiones de certificacion, acreditaciéon o promocion)
es la prueba escrita. Como sefalan Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, “a
pesar de los inconvenientes y las fuertes criticas que se les ha hecho, las pruebas
de lapizy papel contintan siendo los instrumentos mas utilizados en la evaluacion
escolar [para] verificar el grado de rendimiento o aprendizaje logrado”.%

Mediante la puntuacion de las diferentes tareas o items que componen la prueba
se obtiene una calificacion que, se entiende, permite cuantificar el desempeno
o logro del estudiante. De Ketele clasifica los items que componen las pruebas

% Daniel Feldman y Mariano Palamidessi, La programacidn de la ensefianza en la universidad,
Universidad Nacional de General Sarmiento, Buenos Aires, 2000.

% Alicia Camilloni, “La calidad de los programas de evaluacion y de los instrumentos que los integran”,
en Alicia Camilloniy otros, La evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo,
Paidés Educador, Buenos Aires, 1998, p. 68.

% Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 2",
PREAL, Santiago de Chile, 2006, p. 2, disponible en: www.preal.cl.

% Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 17,
PREAL, Santiago de Chile, 2006, disponible en: www.preal.cl.

% Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas, o. cit., p. 361.
% |bidem, p. 379.
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en dos grandes tipos: items de seleccién y de produccion.®’” En el proceso
de elaboracidon de estos items® se pone énfasis en que contengan un nivel
satisfactorio de validez y confiabilidad.*

Doyle clasifica los items o tareas en cinco categorias:

e Tareas de memoria, en las que se espera de los alumnos que recuerden o
reproduzcan informacion previamente adquirida, referida a datos, hechos,
nombres. La informacion adquiere un caracter episodico sin trabazon interna. El
resultado o ejecucion de estas tareas es bastante predecible.

e Actividades de procedimiento o rutina: en las que se pide a los alumnos que
apliquen una férmula o algoritmo que lleva a una determinada respuesta.

e Tareas de comprension, en las que se requiere a los alumnos que puedan
darnos su propia versién de la [informacion], que apliquen procedimientos
a situaciones nuevas, extraigan consecuencias, etc. Exigen la captacion del
significado del contenido del que se ocupan. [...] Este tipo de tareas pretenden
generar estrategias o resultados partiendo de la captacion de la estructura
semantica [...].

® Tareas de opinion, en las que se pide al alumno que muestre sus reacciones
personales y preferencias sobre algun contenido. Son actividades con resultados
abiertos, escasamente predecibles [...]

e Tareas que implican procesos de descubrimiento, cuyo producto final [son]
resultados de alguna forma redescubiertos por el alumno.*

La evaluacion adquiere significado cuando logra interpretar y construir juicios de
valor acerca de su objeto. Ravela considera que es posible identificar tres tipos
de enfoques para la construccion de juicios o interpretaciones en la evaluacion
educativa: el enfoque normativo, el criterial y el de progreso.*!

En el primero, con finalidad selectiva, se compara el rendimiento académico
de cada sujeto con el del grupo al que pertenece. La critica principal a este
enfoque es que no brinda informacion sobre qué es deseable que los estudiantes

%7 De Ketele, o. cit.

% Para la construccidon de items de seleccion véase Thomas Haladyna, Ronald Haladyna y César
Merino Soto, “Preparacion de preguntas del opciones multiples para medir el aprendizaje de los
estudiantes”, Revista Iberoamericana de Educacién, OEIl, 2002, disponible en http://www.rieoei.org/
deloslectores/267Haladyna.PDF, y para desarrollar ambos tipos de items De Ketele, o. cit.

3% Camilloni, “La calidad de los programas...”, o. cit., p. 79.

0 Walter Doyle, “Academic work”, Review of Educational Research, University of Texas, vol. 53, n° 2,
Austin, 1983, 1991, pp. 20y 21.

41 Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 3",
PREAL, Santiago de Chile, 2006, disponible en: www.preal.cl.
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aprendan y cuan cerca o lejos de esa aspiracion se encuentra cada uno.*? A su
vez, este enfoque asume que los resultados y capacidades de los estudiantes se
distribuyen en una curva normal, cuando “los distintos aspectos que se evaltan
pueden distribuirse y, por lo tanto, representarse, con distintos tipos de curvas”.®

Para que haya evaluacion con sentido pedagogico, Camilloni*y Ravela® sostienen
que el enfoque criterial, que contrasta el desempefio a valorar con los parametros
preestablecidos, resulta el mas adecuado.

La perspectiva de progreso, en la que el desempeno de un mismo estudiante se
compara en diversos momentos del proceso educativo, constituye otra opcidén a
considerar para la elaboracion de juicios de valor enmarcados en concepciones
del aprendizaje como un proceso de construccion.

Los juicios valorativos en evaluaciones sumativas suelen expresarse en escalas
de calificacion numéricas o conceptuales. No obstante, para orientar el proceso
de aprendizaje de los estudiantes “puede haber valoraciones que se expresan en
el marco de la interaccion directa entre evaluador y evaluado, sin necesidad de
resumirlas en un juicio taxativo o en un puntaje”.*

Toma de decisiones de calificacion y promocion

La certificacion es una funcién social ineludible que las instituciones educativas
deben cumplir. Al final de un grado o de un ciclo educativo es necesario que
las instituciones indiquen qué estudiantes han logrado los conocimientos y
competencias estipulados para ese nivel —lo cual ademas implica que se
encuentran preparados para realizar los estudios correspondientes al nivel
siguiente.*’

Lasinvestigacionesantecedentes*®* muestran que en las decisiones de certificacion
y promocion no solo se toma en cuenta el grado de cumplimiento de los objetivos
terminales o intermedios,* sino también la asistencia, el cumplimiento de
tareas domiciliarias, la prolijidad de los trabajos escritos,® entre otros. A su vez,

“2 |bidem.

“* Alicia Camilloni, “Escalas de calificacion y regimenes de promocion”, en Alicia Camilloniy otros, La
evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo, Paidés Educador, Buenos Aires,
1998, p. 172.

“ |bidem.

> Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 3", o. cit.
“ Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 2,” o. cit., p. 7.
“7 Pedro Ravela, “Para comprender las evaluaciones educativas. Serie Fichas Didacticas, Ficha 1,” o. cit., p. 4.
“Pedro Ravela, “Consignas, devoluciones y calificaciones...”, o. cit., pp. 49-89; Beatriz Picaroni, "La
evaluacioén en las aulas de primaria: usos formativos, calificaciones y comunicacién con los padres”,
PREAL, Santiago de Chile, 2009, disponible en: http://www.grade.org.pe/gteepreal/evaluacion/; Ravela,
Leymonié, Vinas y Haretche, o. cit., pp. 20-45.

“ De Ketele, o. cit.

% Por “escrito” se alude en Uruguay a una prueba escrita que el docente aplica con la periodicidad y
conjunto de contenidos que él mismo determina. Es el instrumento mas frecuentemente empleado en
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Camilloni®" analiza cémo los docentes sustentan juicios evaluativos sobre los
estudiantes no fundados en suficientes evidencias de su desempeno.

Las calificaciones pueden ser un medio que utilice el docente para controlar el
trabajo y el comportamiento de sus alumnos.5? La evaluacion, ademas de:

...situaracadaunoensujustonivel de excelencia, [...] crearjerarquias de excelencia,
[es también] un mensaje, cuyos fines son pragmaticos. Por consiguiente, el
docente modula sus baremos con respecto a fines tan diversos como las apuestas
que se presentan a lo largo de todo el ano escolar: mantenimiento del orden,
desarrollo de un clima favorable al trabajo, progreso en el programa, movilizacion
en vista a la realizacién de un examen o una prueba comun, comienzo con notas
severas, elevadas poco a poco en el curso del afio “para mantener la presion”.®

Con respecto a los modos en que se construyen las calificaciones y se establecen
los criterios de suficiencia:

El profesor goza de una amplia autonomia en la manera en que compone,
administra, corrige y califica sus pruebas escritas u otros momentos del
trabajo escolar. De tal modo que, cuando se comparan exigencias entre clases
y establecimientos, se observan fuertes variaciones [...] segun la clase de la que
forma parte, un alumno no recibird la misma ensenanza ni serd juzgado a la luz
de las mismas normas de excelencia y los mismos niveles de exigencia.*

Como afirma Camilloni, las decisiones de los docentes se basan en sus teoriasy
concepciones sobre ensenanza y aprendizaje:

Las decisiones de los docentes estan fundadas sobre sus concepciones acerca de
qué es ensenar, qué es aprender, cudl es la naturaleza de los conocimientos que
los alumnos deben adquirir y qué funciones tiene que cumplir la escuela. Hay
pues, un conjunto de teorias o ideas mas o menos explicitas o, a veces, implicitas,
basadas en el sentido comun o en teorias cientificas —segun los casos— a través
de las cuales cada docente procura construir explicaciones de los procesos y las
funciones relacionadas con la intervencion pedagdgica [...]. Si el docente tiene
que contar con teorias explicativas acerca de como aprenden los alumnos y sobre
qué es ensefar, también debera trabajar con teorias acerca de la evaluacion,
su relacion con los procesos de ensenanza y aprendizaje, el lugar que ocupa la
evaluacion en la administracion de un proyecto de ensefanza, qué alcances y
limites debe tener.%

Para la autora es deseable “insistir en la necesidad de que todas esas teorias
sean consistentes entre si'y conformen, en su conjunto, una base de percepcion,

los cursos de educacién media para la calificacion de los estudiantes. En ocasiones las inspecciones de
asignatura brindan orientaciones para su elaboracion, aunque es una practica mayormente librada al
criterio de cada docente.

°T Alicia Camilloni, Las apreciaciones personales del profesor, Mimeo, Buenos Aires, 1987.

%2 Philip Jackson, La vida en las aulas, Morata, Madrid, 1992 (1ra. edicién 1968).

% Perrenoud, o. cit., p. 40.

% |bidem, p. 37.

% Alicia Camilloni, “La calidad de los programas...”, o. cit., pp. 68-70.
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pensamiento, sentimientoy conocimiento que permita fundary justificar la accion
docente”.®® No obstante, esto no es sencillo pues, como afirma Perrenoud,®’
la investigacion didactica tiene una deuda con la produccidon de conocimiento
sobre evaluacion. Por otra parte, la formacion docente en la regidon tampoco
ha sabido darle a la evaluacidon un espacio de tratamiento privilegiado.%® Estos
factores, sumados a los modos en que se organiza el trabajo docente en Uruguay
y otros paises de la region,® en los que maestros y profesores cuentan con pocos
espacios para el trabajo colectivo fuera del aula, restringen las posibilidades de
formarse, reflexionar y modificar las practicas de evaluacion.

A partir de las preocupaciones manifiestas en los estudios referidos, la presente
investigacion busca problematizar la relacion entre el discursoy las propuestas de
evaluacion desarrolladas por los maestros y profesores. El objetivo es contribuir
al conocimiento y mejora de las practicas de evaluacién de aprendizajes en el
aula, asi como a la continuidad educativa de los estudiantes.

% |bidem, pp. 70y 71.
 Perrenoud, o. cit., 2008.

% Pedro Ravela, “La evaluacién de los aprendizajes en Ciencias Naturales...”, o. cit.; Ravela, Leymonié,
Vifas y Haretche, o. cit., pp. 20-45.

%7 Justa Ezpeleta, Escuelas y Maestros, Centro Editor de América Latina, Buenos Aires, 1991.
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Metodologia (sintesis)

Atendiendo a los objetivos expuestos, la investigacion, de caracter exploratorio,
adopta el estudio de casos multiples como estrategia metodolégica. Como la
investigacion busca reconstruiry comprender discursos, practicas y experiencias
de evaluacion desde la perspectiva de docentes y estudiantes, es la institucion
educativa el @mbito “natural” a considerar en el proceso de seleccién de los casos.

El estudio de casos no obedece a la ldgica estadistica, es decir, no se rige por
el principio de representatividad de la muestra, sino que lo que predomina en
la seleccion de los casos es su caracter ejemplar. En el proceso de seleccion
de establecimientos se buscé conformar una muestra intencional capaz de
contribuir a la produccién de informacion de acuerdo a los siguientes criterios:

¢ Nivel socioeconémico de la poblacion atendida: se buscé trabajar en todos
los casos con poblacion de los dos quintiles inferiores de ingresos, para que
diferencias en las practicas de evaluacion observadas solo puedan atribuirse
a factores internos al sistema educativo.

e Subsistema al que pertenece el centro: se seleccionaron 12 liceos, 12
escuelas primarias y 4 escuelas técnicas; 28 centros educativos en total.

e Ubicacion geogréfica: se seleccionaron centros de Montevideoy el interior del
pais (relacién 2:1 para escuelas primarias y liceos; 1:1 para escuelas técnicas).

e Tasa de promocion en primer afo de educacion media: la mitad de los
centros se encuentran en el extremo superior del rango, la otra mitad en el
extremo inferior, considerando por separado Montevideo e interior.

e Matricula de primer ano de educaciéon media: se excluyeron los centros
con matricula pequena. En Montevideo se seleccion¢ la mitad de los centros
con matricula mediana (promedio) y la otra mitad con matricula grande. En
el interior no se realizé esta distincion.

e Procedencia de los estudiantes: las escuelas primarias fueron
seleccionadas teniendo en cuenta el porcentaje de estudiantes que aportan
a los liceos seleccionados, de acuerdo a datos del sistema de bedelias SECLI.

¢ Proximidad geogréfica: se procurd, dentro de lo posible, que las escuelas
técnicas y primarias seleccionadas fueran cercanas a los liceos elegidos.

En la seleccion de docentes para la entrevista en profundidad se siguieron los
siguientes criterios:

¢ Asignaturas: en cada liceo o escuela técnica se eligieron cuatro profesores
de primer afo, uno por cada asignatura entre ldioma Espanol, Matematica,
Historia y Ciencias Fisicas. En total se seleccionaron 64 docentes de media
(48 en liceos, 16 en escuelas técnicas).
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e Permanencia: los docentes debian haber trabajado en 2012 en el mismo
ano (sexto de escuela o primero de media) y preferentemente en el mismo
establecimiento.

e Grupos a cargo: en media se buscd contar con grupos de alumnos que
tuviesen clase en 2013 con todos o la mayoria de los docentes elegidos.

e Turno: en primaria se seleccionaron dos maestros por centro (24 en total),
que cumplieran el requisito de permanencia y que pertenecieran, de ser
posible, al turno que tiene mas estudiantes que luego van a uno de los liceos
seleccionados.

e Adhesion: siguiendo los criterios anteriores, la participacién de los
docentes fue voluntaria en todos los casos.

La seleccion de estudiantes para encuestas y grupos focales se realizo como sigue:

e La encuesta de estudiante de primaria se aplicé a todos los alumnos del
grupoacargo de cada maestro seleccionado (total: 24 grupos, 576 estudiantes).

e La encuesta de estudiante de media se aplicé a todos los alumnos de
los dos grupos de primero en que coincidian la mayoria de los profesores
entrevistados. En total, participaron 24 grupos de liceos (510 estudiantes] y
8 de escuelas técnicas (166 estudiantes).

e Los grupos focales se realizaron en todas las escuelas técnicas
participantes y la mitad de los liceos (uno por estrato, al azar). En cada
centro participante se eligid el grupo con mas profesores entrevistados a
cargo. De este grupo, se seleccionaron via adscripcion dos estudiantes con
desempeno insuficiente, dos con desempeno promedio y dos con muy buen
desempeno.

Toda aplicacion de entrevista, encuesta o grupo focal incluyd el llenado de una
bitadcora de campo por parte de uno de los investigadores presentes.

En cuanto a las propuestas de evaluacion, se solicitd a los docentes entrevistados
los escritos aplicados a sus estudiantes de primer afno en 2013, y de la prueba
semestral y final de 2012. Siempre que fue posible, se recabaron ademas
pruebas escritas de otros docentes para 2012 y 2013 a través del archivo del
establecimiento.

Se realizd ademas una revision documental de los programas de estudio y otros
documentos curriculares vigentes, asi como de la normativa de los consejos
e inspecciones referida a la evaluacion y al régimen de promocién en cada
subsistema.
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En etapa de analisis se elaboraron manuales de codificacion de entrevistas,
grupos focales y propuestas de evaluacion, asi como protocolos para la digitacién
y procesamiento de las encuestas.
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Principales resultados

Sentidos y caracteristicas atribuidas a las practicas
de evaluacion en el transito

Los maestros de primaria se refieren a la evaluacion como un proceso, en tanto
consideran que se trata de una practica que tiene lugar durante el afio lectivoy no
en instancias puntuales. Su finalidad principal seria la comprobacion de ciertos
resultados de aprendizaje esperados en los alumnos.

En algunos casos predominaria la regulacion retroactiva o remedial, de acuerdo
a la cual la evaluacion tendria un rol formativo en el proceso de aprendizaje de
los ninos: volver sobre los errores antes de sequir avanzando. A su vez, varios
maestros entrevistados afirman que la evaluacion les aporta elementos valiosos
para revisar sus propias decisiones de ensenanza. Muy pocos vinculan de manera
directa la evaluacion con la tarea de calificar.

En los relatos de los docentes de educacion media también estd muy presente la
concepcion de proceso, asociada a la evaluacion como accion que se extiende en el
tiempo. De hecho, algunos profesores afirman estar evaluando “todo el tiempo”.
Sin embargo, en sus testimonios esta mencion se asocia casi Unicamente a la
tarea de calificar. Las actuaciones y producciones de los estudiantes, valoradas a
través de diversas estrategias e instrumentos, parecen cobrar significado porque
contribuyen a la calificacion, desplazando el sentido pedagdgico de la evaluacion
en el aula. Se privilegia el cumplimiento de las tareas propuestas por el profesor
dado que este indicaria, para algunos docentes, una actitud positiva del estudiante
frente a la asignatura.

En efecto, la funcion pedagégica de la evaluacion, vinculada a la regulacion de los
aprendizajes, ocupa en la mayoria de los testimonios de docentes de educacion
media un lugar subsidiario. El papel de la evaluacion en la tarea de ensefar
tampoco tiene una presencia marcada en el discurso de los profesores. El error
es visualizado en algunos casos como una “falla” que debe ser “corregida”,
siendo escasos los testimonios que dan cuenta de regulaciones que promuevan
la revision de lo propuesto por el docente o lo producido por los estudiantes como
parte inherente al proceso mismo de ensenar y aprender.

Dado que no siempre es posible acceder a las concepciones de los docentes
mediante una entrevista, este primer analisis de su discurso se complementa con
el intercambio acerca de sus practicas de evaluacion en producciones concretas.
Como senala Pozo, “adjetivar estas teorias implicitas implica comprender que
existen restricciones que hacen que estas no sean siempre accesibles a la
conciencia, aunque si puedan serlo sus productos”.®

¢ Juan Ignacio Pozo, Teorias Cognitivas del Aprendizaje, Morata, Madrid, 2006, p. 71.
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El analisis de las concepciones que los docentes tienen sobre la evaluacion, sus
finalidades, sus contenidos y caracteristicas, debe ser complementado con el
analisis de sus producciones, realizado por los propios entrevistados, asi como
por especialistas en cada una de las areas disciplinares objeto de este estudio.

Las propuestas de evaluacion escritay las
prescripciones curriculares

El analisis de las propuestas de evaluacion aportadas por los entrevistados
muestra que en educacién media, de manera mas marcada que en primaria, las
actividades que componen las propuestas de evaluacion exigen de los alumnos
respuestas univocas, usualmente breves, o laresolucién de ejercicios de aplicacion
rutinaria. Este tipo de tareas implican la recuperacion y uso de conocimientos de
tipo factual o procedural. A su vez, las tareas no se presentan enmarcadas, sino
que se encuentran descontextualizadas, suponiendo el dominio de contenidos y
lenguaje formal por parte del estudiante.

En todas las areas de conocimiento el tipo de tareas presentes en las pruebas
escritas sugeriria que la ejercitacion, como modo reiterativo de ensayo, seria la
forma privilegiada por los docentes para el aprendizaje. Convertir magnitudes
expresadas en un sistema de medida a otro, establecer el periodo en afos
comprendido en un determinado siglo, dividir palabras en silabas, aplicar
propiedades en calculos rutinarios, son ejercicios que podrian utilizarse como
paso previo para enfrentar a los estudiantes a tareas de aprendizaje de mayor
complejidad. Sin embargo, en las pruebas escritas analizadas no son frecuentes
las tareas que involucran habilidades y conocimientos mas complejos, tales como
la produccidon de textos propios, la construccion de argumentos o la elaboracion de
explicaciones frente a problemas abiertos aplicables al contexto cotidiano de los
estudiantes. El mayor niUmero de actividades que apuntan a la conceptualizacion
y la interpretacion fueron halladas en primaria, asi como en las asignaturas
Historia e Idioma Espanol de media.

Si bien las prescripciones curriculares que regulan las practicas de ensefanza
en ambos ciclos no fueron el principal objeto de estudio de esta investigacion,®'se
realizé una revision documental para contextualizar las practicas de evaluacion
analizadas. En ambos ciclos los contenidos de ensefanza se presentan como
“temas”, y son escasas y generales las orientaciones relativas a los modos en
que se concibe su alcance y tratamiento en el aula.

A su vez, el programa de primaria presenta una secuenciacion abierta, por la
cual los “temas” pueden ser tratados reiteradamente afo a afo. No se incluyen
orientaciones que jerarquicen aquellos a retomar o indiquen cdmo hacerlo para

¢" Por un andlisis detallado de las prescripciones curriculares, ver el estudio “Transformaciones
curriculares en Uruguay. Analisis prospectivo de los planes de estudio de educacion primaria y media”,
realizado por Daniel Feldman, Mariano Palamidessiy otros (INEEd, 2014).
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evitar repeticiones y profundizar. Estas caracteristicas de la pauta curricular
podrian propiciar el tratamiento superficial de numerosos temas en un mismo
ano. De hecho, muchos de los profesores entrevistados perciben que el programa
de sexto es demasiado extensoy que los maestros de primaria, en lugar de tratar
contenidos que seran abordados en educacion media, deberian hacer mayor
hincapié en algunos saberes que consideran clave para enfrentar los desafios
académicos del siguiente ciclo: la lectura, la escritura y la capacidad de operar
en Matematica.

Por su parte, los programas de primer afo de educacion media, fuertemente
atravesados por la logica disciplinar, comparten una preocupacion inicial
por introducir a los alumnos en contenidos y lenguajes formales, que exigen
razonamiento abstracto. Se propone comenzar el curso abordando temas de
fuerte contenido epistemoldgico y metodoldgico, tales como el objeto de estudio
y los modos en que se produce y valida el conocimiento en cada una de las
disciplinas que atraviesan a la asignatura en cuestion.

Estas caracteristicas podrian explicar los contenidos que seleccionan los
profesoresy el lenguaje formal con que estos se presentan en las pruebas escritas
de educacion media. Si bien algunas asignaturas han revisado sus programas
de estudio, los docentes entrevistados dicen basar sus propuestas de evaluacion
principalmente en la planificacion propia del curso, por lo que las practicas de
evaluacion estarian influenciadas también por la tradicion y las caracteristicas de
la formacidn docente recibida.®?

Construccidén de la calificacidn, expectativas y
resultados

Aunque muchos docentes asocian la evaluacion al proceso formativo, cuando
describen sus practicas estos aspectos se diluyen, y cobra centralidad la
evaluacion entendida como dispositivo para verificar ciertos logros y calificar a
los estudiantes. Solo algunos testimonios mencionan sus decisiones didacticas
—la seleccion y abordaje de los contenidos en clase, los recursos didacticos
utilizados y el formato de las pruebas— como factores que tienen incidencia
en las oportunidades de aprendizaje de los alumnos y cuyos resultados son,
posteriormente, objeto de calificacion. Al calificar, el docente pone de manifiesto
una tension entre el mandato social de acreditar los conocimientos y capacidades
adquiridos por los estudiantes y la necesidad de que el juicio de valor emitido
contribuya al proceso de formacion.

El peso que los docentes otorgan a las distintas actividades de una prueba, asi
como los criterios de suficiencia, parecen depender tanto del tipo como del
contenido de las actividades que las componen. Muchas veces estos criterios no

2 Aunque el Reglamento de evaluacion y pasaje de grado (REPAG) prescribe la aplicacion de “tareas escritas”
o0 “trabajos escritos”, los docentes lo interpretan como “escritos” en su concepcion mas tradicional.
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son explicitados, o son establecidos luego de aplicada la prueba, lo que podria
afectar su validez como instrumento de acreditacion de saberes.®® Los criterios
de calificacion que un docente adopta para las pruebas, en ocasiones, varian de
una instancia a otra. También cambian los criterios entre docentes, ya que cada
uno prioriza aspectos diversos del desempeno. Incluso, hay quienes critican el
uso de la prueba escrita por considerarla un dispositivo que capta un momento
puntual del estudiante y no contempla los distintos ritmos de aprendizaje.

Al momento de construir la calificacién para el boletin, asi como para definir la
promocion de un curso, se observa que las pruebas escritas tienen en media una
notoria centralidad. Esto podria deberse a que la normativa vigente para ambos
ciclos las prescribe en mayor medida que en primaria.

Algunos profesores complementan la calificacion de las pruebas escritas con la
del trabajo en clase, la conducta y la actitud, sobre todo en los casos de pruebas
escritas insuficientes. Otros promedian las calificaciones obtenidas en las pruebas
escritas con el trabajo en clase y la actitud del estudiante, asignando un valor
equivalente a estos tres aspectos del desempeno de los alumnos. De este modo,
no se certificaria Gnicamente la apropiacién de saberes, sino también la “actitud”
del estudiante, con la que muchos docentes refieren principalmente a la conducta.

El comportamiento es valorado por el modo en que “se conduce” cada alumno en
clase, asi como a partir del interés demostrado por el estudiante en el cumplimiento
de las tareas solicitadas por el profesor. Este cumplimiento es valorado, en ocasiones,
independientemente de que el resultado sea el esperado por el docente.

El discurso de los entrevistados deja entrever la multiplicidad de criterios y
aspectos ponderados a la hora de calificar a los estudiantes, siendo frecuente
la alusion a la evaluacion como practica individual, lo que evidencia el caracter
discrecional de las calificaciones.

Los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas escritas son mas
acordes con las expectativas de los docentes, ademas de suficientes en un mayor
nimero de casos,* en sexto de primaria que en primer afo de educacion media.
Asimismo, la proximidad entre resultados y expectativas es mayor en centros
del interior del pais que en Montevideo, para ambos ciclos, aunque de manera
menos marcada en media. Segun afirman los profesores, sus expectativas sobre
los logros que pueden alcanzar los alumnos de primer ano no son demasiado
altas. Senalan que, aun asi, los alumnos suelen obtener resultados que distan de
lo esperado en las instancias de evaluacion que les proponen.

Los maestros mencionan la incidencia de variables didacticas en los logros
de los alumnos. El trabajo en clase sobre los contenidos evaluados mediante

¢ Esperar a la aplicacion de la prueba para definir el puntaje de cada actividad, comparando el desempefio
de los estudiantes, prioriza un enfoque normativo por sobre el criterial. Las dificultades de este
enfoque han sido abordadas en el marco tedrico de este estudio.

¢ De acuerdo con los resultados estimados por los entrevistados.
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recursos didacticos que despierten el interés y las instancias de revision y
ejercitacion previas a la prueba son los principales factores a los que atribuyen
las calificaciones suficientes. Asimismo, asocian las calificaciones insuficientes a
situaciones en que lo evaluado no ha sido muy trabajado en clase o se presenta en
un formato poco amigable. También afirman que la apropiacion de los contenidos
trabajados en sexto ano depende del grado de dificultad que presenta el “tema”
tratado. Sostienen que el interés que despierta la tematica en los estudiantes
puede constituir un factor de peso.

Algunos maestros centran sus explicaciones de los resultados insuficientes en
caracteristicas del contexto socioecondmico o familiar de los estudiantes como la
falta de habito de estudio en el hogar. Del mismo modo, los profesores mencionan
la “falta de estudio” y “falta de interés” de los estudiantes y sus familias. También
aluden a dificultades de aprendizaje o de comprension lectora como aspectos
sobre los que consideran no se puede intervenir en el Ultimo afno de primaria ni
en el primer afo de media, sino que deberian trabajarse en afos anteriores. A
estos problemas se agrega, en educacion media, otros que no son mencionados
por los maestros de primaria: la asistencia intermitente a clases, el apego de los
estudiantes al aprendizaje memoristico y sus dificultades para enfrentar tareas
que requieran capacidad de abstraccion.

Finalmente, hay profesores que senalan que muchos de los problemas que
afectan el desempeno en las evaluaciones, principalmente las dificultades en
la lectura y escritura, se “arrastran” desde primaria. Solo algunos profesores
hacen referencia a caracteristicas propias de sus decisiones en materia de
ensefanza y evaluacion (el abordaje didactico de los contenidos, el formato de
las evaluaciones y las condiciones de su aplicacién) como elementos capaces de
incidir en los resultados de los estudiantes, principalmente en aquellos que son
inferiores a sus expectativas.

Criterios de acreditacion y promocion para sexto de
primariay primero de media

Maestros y profesores coinciden en que comprender distintos tipos de textos,
expresarse porescritoconungrado de coherenciayapegoalas normas suficientes
para hacerse comprender por otro, asi como realizar las cuatro operaciones
basicas con nimeros naturales, deberian sustentar los criterios minimos para
decidir la promocidon de los alumnos en el Ultimo afo de la educacion primaria.

La capacidad de expresarse oralmente, la resolucion de problemas y la
incorporacion de nuevos modos de estudiar son otros de los saberes considerados
fundamentales. Los maestros aluden también a la actitud, el esfuerzoy el trabajo
en clase, mientras que los profesores refieren a la disciplina y la autorregulacion
como habitos que deben ser adquiridos en esta etapa. Algunos profesores
mencionan contenidos minimos, que varian por asignatura, pero la mayoria
prioriza los anteriormente mencionados.
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La normativa vigente establece que un estudiante debe reunir un minimo
de asistencias al centro y contar con una calificacion conceptual de “Bueno”
(equivalente al 6%) para alcanzar la promocién. Sin embargo, no se significa este
concepto en términos de saberes o aprendizajes para ningln afno escolar. Los
maestros entrevistados dicen tomar decisiones de promocion basadas en estos
criterios minimos y consideran que la mayoria de los alumnos logra alcanzarlos
al concluir sexto. Los profesores de primer ano son mas criticos al respecto,
reconociendo la presencia —en aumento— de estudiantes en su curso que no se
habrian apropiado de los saberes y habitos que consideran fundamentales para
finalizar primaria.

Maestros y profesores mencionan que cuando la diferencia entre la edad
cronoldgicay la esperada para concluir el ciclo es demasiado amplia la promocion
por “extraedad” o “pase social” puede ser una decision a tomar, aunque los
aprendizajes sean solo parcialmente alcanzados. Los testimonios aluden a una
voluntad institucional y del sistema educativo de promover a los estudiantes
en ese Ultimo grado del ciclo escolar. En el discurso de algunos maestros se
identifica una preferencia por que la repeticidon sea una decision que, de tomarse,
se concrete en los primeros grados de primaria.

No todos los profesores de primer ano estan dispuestos a trabajar la lectura
y escritura con quienes presentan dificultades en esas areas cuando ingresan
a media. Incluso si lo estiman relevante, consideran que el esfuerzo deberia
concentrarse en el horario de Idioma Espanol. Los docentes de esta asignatura,
sin embargo, afirman que ayudar a estos estudiantes es tarea de todos los
profesores como parte de una formacién comun.

Apesardeello, las caracteristicas del régimen académico hacen que la promocién
no se asuma como una decision colectiva de los profesores de un mismo curso.
Los profesores consideran que la repeticion del ano lectivo es consecuencia de
una sumatoria de acontecimientos de los que no suelen estar al tanto, pues tienen
lugar en espacios curriculares ajenos al propio. EL formato de la educacion media,
que trabaja por asignaturas, implica que los saberes minimos para acreditar
primer ano se encuentren fragmentados por areas. Los profesores aluden a
reuniones de “cierre de notas” como instancias administrativas destinadas a
transmitir las decisiones de acreditacion que cada uno ya tomo; pocos refieren
a una discusion o intercambio que conduzca a decisiones conjuntas acerca de la
promocion de los estudiantes.

Los docentes de una misma asignatura, en ocasiones, intercambian y acuerdan
cuales serian los saberes minimos. Sin embargo, no siempre coinciden en qué

% En primaria la escala estd compuesta de diez valores conceptuales. De menor a mayor, estos son:
Regular, Regular Bueno, Bueno Regular, Bueno, Bueno Muy Bueno, Muy Bueno Bueno, Muy Bueno,
Muy Bueno Sobresaliente, Sobresaliente Muy Bueno y Sobresaliente. El minimo de suficiencia en
primaria es el Bueno. En educacién media basica se utiliza una escala del 1 al 12, donde el minimo de
suficiencia es el 6.
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grado de desarrollo de estos saberes seria necesario para la promocién. Mientras
que para algunos profesores el estudiante que no demuestra haber incorporado
todos esos saberes debe rendir examen, otros definen saberes “fundamentales”
para el segundo ano, e incluso hay un tercer grupo que admite promover a
estudiantes que no adquieren lo minimo necesario para el segundo ano en base
a factores actitudinales, como el interés y el esfuerzo.

Los entrevistados sefalan que cada vez son mas los estudiantes que deben rendir
examen, pero quedan inhabilitados de rendirlo y no son promovidos por exceder
el nimero maximo de inasistencias o de asignaturas insuficientes previsto
en el REPAG. En general, los docentes entrevistados no consideran que este
fendmeno sea consecuencia directa de sus practicas de evaluacidn o tenga que
ver con aspectos cognitivos. Para ellos sigue siendo el estudiante el responsable
exclusivo de las causas de su repeticion: inasistencias a clase, “mala actitud” —
desinterés en el curso, falta de esfuerzo en las tareas que el docente plantea—y
“mala” conducta impedirian la adquisicion de los saberes requeridos. Sefalan,
ademas, cambios en el modo de vinculacion entre adultos y jovenes, lo que
también incidiria en la relacion entre docentes y alumnos.

En educacion media el componente actitudinal es significado por los docentes
como un aspecto propio del entorno familiar y no del ambiente institucional.
Sin embargo, conducta y actitud tienen gran influencia en la calificacion del
estudiante. Esta forma de concebir la responsabilidad sobre el comportamiento
podria presentar dificultades en la promocién de aquellos estudiantes que
pertenecen ala primera generacién de su familia en acceder a este ciclo educativo
y no cuentan con quien les transmita el deber ser del “oficio de alumno”.

Los cambios que los docentes perciben podrian deberse tanto a transformaciones
sociales mas amplias como a la creciente incorporacion de nuevos sectores
sociales al sistema educativo. El desafio se encuentra, por tanto, en la adaptacion
de las instituciones —y de las practicas de quienes las conforman— para permitir
un transito mas fluido de todos estudiantes desde la educacion primaria hacia
la educacién media, asi como la culminacion de esta uUltima, de acuerdo a lo
establecido por la legislacion vigente. Es clave contar con una definicion claray
consensuada de los saberes minimos y esperables a adquirir por los estudiantes
en cada nivel educativo, asi como con alternativas que contemplen los diferentes
ritmos de aprendizaje.

La perspectiva de los estudiantes

Tanto los estudiantes de primaria como los de educacion media vinculan la
palabra evaluacién con “prueba”, “estudiar” y “trabajo”. Aquellos que declaran
contar con calificaciones mas altas, asi como los varones, tienden a relacionarla
con la “nota” o “calificacion”. Por su parte, aquellos con calificaciones mas bajas,
asi como las mujeres, vinculan la evaluacion a “lo que sé”y “lo que aprendi”.
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Los estudiantes de ambos ciclos afirman que los profesores evallan para
ver “si aprendieron”. Refieren tanto a la funcion social de la evaluacion (la
necesidad del docente de calificar el desempefo), como a la funcion formativa
(la evaluacién brinda informacion sobre qué temas no quedaron claros y deben
ser retomados). Al respecto, los estudiantes reconocen que las pruebas escritas
los ayudan a entender de qué se trata cada materia. Sin embargo, el aporte
de la evaluacion parece restringirse a la regulacion de caracter retroactivo,
asumiendo caracteristicas remediales: se reitera aquello que se considera util
para enmendar los errores cometidos.

La mayoria de los estudiantes considera que existe una relacion entre lo que
se ensena y lo que es evaluado. Sin embargo, mencionan que al momento de
“repasar” en clase no siempre reciben orientaciones suficientes acerca de qué
contenidos son los mas relevantes. Esa responsabilidad de jerarquizar aquellos
aspectos de importancia dentro de cada contenido tematico pareceria quedar a
criterio de los estudiantes, quienes dicen apelar a la memorizacion para estudiar.
Esto les genera dificultades, especialmente porque en algunos casos son muchos
los temas que se mandan estudiar y son pocos los que se preguntan.

Lasvaloraciones masy menos positivas que los estudiantes construyen sobre cada
asignatura,yelmodo en que en ellas se evalla, dependerian de la maneraen que el
docente se relaciona a diario con los alumnos, organizay lleva adelante la clase. La
capacidad y disposicion del docente para escuchar opiniones, dudas, sugerencias
y atender consultas mejoraria la percepcion que los alumnos construyen de
cada asignatura. La intervencion de los pares para apoyar el aprendizaje es una
estrategia que también resulta muy valorada por los estudiantes.

Con respecto a la construccion de las calificaciones, de las respuestas de los
alumnos de primaria se desprende que estos perciben que los maestros
consideran el proceso educativo de manera global y no Unicamente a través
de evaluaciones sumativas puntuales. Esto coincide con el modo en que los
maestros caracterizan sus practicas de evaluacion en las entrevistas. En cambio,
en educacion media, y también consistentemente con lo que se desprende del
analisis del discurso de los docentes de este ciclo, los alumnos estiman que
todas las instancias de evaluacion son traducidas en una calificacion con el fin de
realizar un promedio para el boletin.

Si bien, de acuerdo con los testimonios de los docentes, las pruebas escritas no
tendrian mayor peso que otros dispositivos al momento de calificar el desempeno
de un alumno, los estudiantes establecen una relacién directa entre “evaluacion”
y “prueba”. Esto reforzaria la vision de la prueba como instrumento al servicio de
la construccion de la calificacion que —desde la perspectiva de los estudiantes—
seria tenido en cuenta por los docentes en mayor medida que otros dispositivos
(orales, tareas domiciliarias, etc.).

El desempeno en las pruebas escritas no resulta el Gnico aspecto a considerar
por los docentes para la construccion de las calificaciones. Los estudiantes
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de educacion media afirman que la conducta y el esfuerzo son, en realidad,
los factores que los docentes mas tienen en cuenta al momento de construir
la calificacion. De manera consistente con estas afirmaciones, sefalan que
participar en clase, mostrar una actitud positiva frente a las tareas que propone
el docente y “portarse bien” son aspectos clave para recibir una “buena” nota y
promover el curso. En menor medida aparecen otros aspectos que también serian
valorados por los docentes en educacion media al tomar decisiones de calificacion
y promocion, tales como la asistencia y el trabajo en clase. Estas afirmaciones de
los estudiantes coinciden con aquellas de los docentes en las entrevistas.

Para mejorar las evaluaciones, los estudiantes sugieren mayores y mejores
oportunidades en la clase orientadas a la “preparacion”y el “repaso”, en las que
se les explicite y ayude a comprender “qué es lo importante”. Proponen, ademas,
modificaciones en el formato de las evaluaciones y un acompafamiento mas
cercano del docente en instancias de ensefanza y evaluacion, principalmente
evacuando dudas.

Asimismo, después de una prueba la mayoria de los estudiantes preferiria
que la devolucidn fuese individualizada, como se acostumbra en primaria, y no
colectiva, como es frecuente en educaciéon media. Los alumnos de educacién
media consideran, ademas, que la devolucién que realizan algunos profesores
es muy limitada: algunos docentes solo les otorgan la calificacion obtenida,
mientras que otros indican los errores en la correccion escrita, sin dejar claro por
qué la respuesta no es correcta. Ambas practicas son percibidas negativamente
por los estudiantes, quienes solicitan que se les explique mas y mejor en qué
se equivocaron. Segun los estudiantes, pocos docentes orientan a sus alumnos
respecto a sus expectativas o sefalan las diferencias entre lo realizado y lo
esperado. Principalmente en media, aunque también en primaria, serian muy
aislados los casos en que se brinda la posibilidad de rehacer o mejorar los
trabajos.

Las demandas de los alumnos en materia de evaluacién y devoluciones deberian
considerarse en contraposicion de los discursos docentes, que colocan la
responsabilidad por los resultados en aspectos como la “motivacion” y “el
interés” de los estudiantes. Los estudiantes plantean la necesidad de promover
cambios y de revisar las practicas de evaluacion.

Incidencias de la evaluacion en el transito entre ciclos

La multiplicacion de espacios curriculares y fragmentacion del tiempo propios
del formato de educacion media son los cambios que, tanto para maestros
como para profesores y estudiantes, mas inciden en el transito entre ciclos.
Aun cuando muchos de los docentes entrevistados ejercen la docencia en
establecimientos contiguos o cercanos, son pocos los que aluden a espacios
o iniciativas institucionales de trabajo conjunto entre primaria y media, que
permitan una mayor articulacion en este punto critico de la trayectoria educativa
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de los estudiantes. El conocimiento que los docentes de un ciclo tienen del modo
en que ensefan y evallan sus colegas en el otro es acotado, limitandose a lo que
les cuentan sus estudiantes, colegas, familiares, o a la propia biografia escolar.

En términos generales, los maestros consideran que la evaluaciéon en media es
“un sistema mas de medicion de resultados que de procesos”, manifestdndose
mayormente en desacuerdo con un modo de evaluacion basado principalmente
en pruebas escritasy en el cual el trabajo en clase no es tan valorado como en la
escuela. Comprenden, sin embargo, que esto tiene que ver con la multiplicacion
de espacios curriculares y el menor tiempo de contacto docente-alumno.

Los intentos por pensar esta transicién parecen ubicarse casi exclusivamente
en la educacion primaria, y se traducen en la mayoria de los casos en acciones
orientadas a “habituar” o “preparar” a los alumnos, introduciéndolos y
“entrendndolos” en practicas vigentes en la educacion media. Principalmente
adaptan el modo de correccién de las evaluaciones, implementando “escritos”,
orales, instancias de estudio y toma de apuntes en clase. Mas que para indagar
sobre los aprendizajes, estas instancias se realizan para que los alumnos “pierdan
el miedo” a la modalidad de evaluaciéon en educacién media. La preparacion mas
significativa, sin embargo, seria la del trabajo por areas integradas, en que las
areas curriculares se “reparten” entre dos 0 mas docentes de una misma escuela.
Esto permite, por un lado, mayor especializacion para la ensefanza y, por otro,
la iniciacion de los estudiantes en el manejo de sus actividades conforme a los
requerimientos de mas de un docente.

Casi todos los entrevistados afirman que la preparaciéon de la escuela para la
educacion media no es suficiente. Mencionan la no adquisicion de habitos
de disciplina, autorregulacion, autonomia y manejo del tiempo, asi como de
conocimientos, habilidades, y modos de estudiar. Las “justificaciones” de la falta
de una mayor articulacion entre ciclos las encuentran en la escasez de recursos
y equipos pedagégicos de apoyo, las dificultades de aprendizaje, el olvido de lo
aprendido u otras caracteristicas de los estudiantes, asi como en diferencias de
formato escolar, desconocimiento del otro ciclo y problemas de comunicacion
entre maestros y profesores.

Entre los profesores, expresiones como “la escuela se estad adaptando un poco a
la realidad” dejan entrever una concepcion de que su trabajo seria el “correcto”,
al que la escuela debe adaptarse y para lo que debe preparar. Es asi que valoran
positivamente la implementacion de “escritos” y el trabajo por “areas integradas”
en primaria. Hay quienes creen que la posibilidad de preparacion depende de
la escuela o del maestro. Otros, en cambio, consideran que la eficacia de la
preparacion estd muy ligada al contexto socioecondmico del que provienen el
estudiante y su familia.

Los profesores senalan que la construccion de la calificacion en la escuela

es diferente a la que ellos realizan en media. Mencionan que en primaria hay
una mayor influencia del enfoque de progreso y énfasis en el trabajo en clase
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por sobre las evaluaciones escritas sumativas. Reconocen que, entre ciclos, la
asistencia y participacion en clase se valoran de modo diferente.

Pocos profesores dicen utilizar estrategias para ayudar al transito desde media,
realizando una adaptacion gradual para los estudiantes que ingresan. Algunos
hablan también de la necesidad de reducir el tamano de los grupos para un
trabajo mas individualizado que matice las dificultades asociadas al transito. En
general, tanto maestros como profesores proponen una mayor coordinacion y
la inclusion de algun tipo de periodo de adaptacion o transicion que ayude a los
estudiantes al pasaje de sexto a primero.

De lo hasta aqui mencionado se desprende que la evaluacion de aprendizajes
juega un papel importante en el transito entre ciclos. El principal cambio es
la existencia de pruebas escritas sumativas periddicas y con una influencia en
la calificacion del estudiante que igualaria o excederia la atribuida al trabajo
en clase. Si bien se identifican algunas iniciativas de acercarse a la modalidad
de trabajo y evaluacién del otro ciclo, ain queda mucho por avanzar en el
conocimiento, encuentro, intercambio y establecimiento de acuerdos entre
maestros y profesores, con miras a un ajuste de expectativas de egreso e ingreso
que atenuen las dificultades inherentes al transito de sexto de escuela a primer
ano de educacién media.



Resumen ejecutivo

Consideraciones finales

La educacion media, que originalmente fue pensada para un grupo social
determinado, actualmente parece no poder dar respuesta al mandato de
universalidad que la Ley le confiere. La educacion primaria y la educacion media
siguen pensandose como subsistemas independientes, mas que como etapas
de un trayecto comuln de educacion obligatoria. Las perspectivas y practicas de
evaluacion analizadas muestran algunas de las discontinuidades que afectan
el transito entre ciclos: diferencias curriculares, normativas y de los modos en
que maestros, profesores y estudiantes conciben el papel de la evaluacion en el
proceso de ensenanza y aprendizaje en uno y otro ciclo.

Recuperar la funcion pedagégica de la evaluacion en la educacion media parece
sintetizar la demanda de los estudiantes de primer ano que participaron del
estudio, quienes senalan la necesidad de contar con masy mejores oportunidades
y tiempos para estudiar, aprender de los errores y continuar sus estudios. En
primaria, donde predomina la funcién formativa de la evaluacién, se presenta
un desafio: asegurar que todos los estudiantes egresen de este ciclo habiéndose
apropiado significativamente de aquellos saberes fundamentales para el
siguiente ciclo.

La reciente extension de la obligatoriedad de la ensefianza hasta el ciclo superior
de la educacion media plantea al Estado la necesidad de garantizar el acceso, la
permanencia, la continuidad y el egreso de todos los estudiantes de este nivel
como parte de sus derechos fundamentales.
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